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１　はじめに
　本稿では，平成 29 年 3 月に改訂された学習指導
要領（以下「新学習指導要領」と呼ぶ）の多くの教
科等で明文化された「構想」する学習を，中学校社
会科歴史的分野においてどのような意味合いで位置
付け実践すべきかについて検討する。
　社会に見られる課題の解決に向けて行う「構想」
は，一見すると過去の事蹟を扱う歴史学習とは無縁
のもののようにも思われる。だが，新学習指導要領
では，中学校歴史的分野でもこれを行うべきことが
はっきりと示されている。構想する学習を歴史的分
野の課程のどこで行い，構想する力をどのように育
てていけばよいのか，具体的な実践事例を通して提
案したい。
２　構想する学習の明示とその解釈に関わ 
　　る課題
　⑴　新学習指導要領で歴史的分野に示された構想
　新学習指導要領の中学校歴史的分野の内容では，
その最終項目に 1 箇所だけ「構想」の語が見られる。
　新学習指導要領歴史的分野では，B の（1）古代か
ら C の（1）近代までの四つの中項目いずれにおいて
も，イにはその学習における着目の視点と考察の方
法を示した（ア）と，その時代の特色の考察について
示した（イ）の2 事項が記されている。それに対して，
この大項目 C の「（2）現代の日本と世界」にだけは，
「構想」を含む項目（ウ）が特設的に記述されている。
【新学習指導要領中学校歴史的分野】
C（2）現代の日本と世界
ア　（略）
イ　次のような思考力，判断力，表現力等を身に
付けること。
　（ア）・（イ）（略）
　（ウ）　これまでの学習を踏まえ，歴史と私たち
とのつながり，現在と未来の日本や世界の
在り方について，課題意識をもって多面
的・多角的に考察，構想し，表現すること。
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〔内容の取扱い〕
（4）　イ（中略）（2）のアの（イ）については，
沖縄返還，日中国交正常化，石油危機などの
節目となる歴史に関わる事象を取り扱うよう
にすること。また，民族や宗教をめぐる対立
や地球環境問題への対応などを取り扱い，こ
れまでの学習と関わらせて考察，構想させる
ようにすること。
　ここでは，現代までの歴史的分野の学習全体を踏
まえ，民族や宗教をめぐる対立や地球環境問題への
対応などを取り扱って，歴史と自分たちとのつなが
りや未来に向けた日本や世界の在り方を考察，構想
し表現する学習が求められている。
　⑵　構想の項目の解釈に関わる課題点
　ところで，歴史的分野における構想の学習を進め
ようとする時，いくつかの疑問や課題に当面するこ
とになる。次のようなものである。
①　構想する学習は，未来の日本や世界について考
えるという形で，歴史的分野の最終盤で一度だけ
行うよう示されている。だがはたして，社会を対
象に構想する力は，ただ一度の学習体験で身に付
くものだろうか。おそらくそれは，思考力や表現
力と同様に，時間をかけ幾度もの試行錯誤的な取
組によってこそ，次第に鍛えられ獲得されていく
ものである。歴史的分野において，その学習の最
終段階で充実した未来構想を求めようとすれば，
それ以前の時期に，そうした力を育てるための学
習体験を積んでおく必要があるのではないか。
②　構想は現在と未来だけを対象にする学習であっ
て，過去の事柄について構想することはあり得な
い，ないし許されないものだろうか。思えば，歴
史と総称される過去の幾多の事蹟はいずれも，当
代を生きた人々による社会的課題の解決をめぐる
選択や判断の足跡，いわばその時代の人々にとっ
ての未来構想の産物にほかならないものである。
各時代の社会的な課題等に題材をとり，その解決
に取り組むことは，生徒に歴史の本質そのものに
出会う機会を提供すると共に，現在と未来の社会
を構想する力を育てていくものだと考えられる。
③　一般に歴史的分野の学習内容は過密気味で，最
終段階に用意される学習は実施の確実性が低くな
ると言われている。ややもすると，歴史的分野で
は実質的に構想の学習が全く行われないような状
況が生まれるかも知れないのである。
　これらの課題に対して応えるべく，歴史的分野に
おける構想の学習の在り方を検討していこう。
３　新学習指導要領における「構想」の意 
　　味
　⑴　中教審答申等にみる社会科の「構想」の意味
　まず，新学習指導要領等において「構想」がどの
ような意味で用いられているのか確認しよう。
　新学習指導要領のベースとなった平成 28 年 8 月
の「幼稚園，小学校，中学校，高等学校及び特別支援
学校の学習指導要領等の改善及び必要な方策等につ
いて（答申）」（以下「中教審答申」と呼ぶ）の 138 ペー
ジ，社会科関係の「（2）具体的な改善事項」に，「構
想」の意味を示した次の記述がある（下線引用者）。
【中教審答申（平成 28 年 8 月）】
　（2）　具体的な改善事項
③学習・指導の改善充実や教育環境の充実等
ⅰ）「主体的・対話的で深い学び」の実現
　（「深い学び」の視点）
・これらのことを踏まえるとともに，深い学びの
実現のためには，「社会的な見方・考え方」を用
いた考察，構想や，説明，議論等の学習活動が
組み込まれた，課題を追究したり解決したりす
る活動が不可欠である。具体的には，教科・科
目及び分野の特質に根ざした追究の視点と，そ
れを生かした課題（問い）の設定，諸資料等を
基にした多面的・多角的な考察，社会に見られ
る課題の解決に向けた広い視野からの構想（選
択・判断），論理的な説明，合意形成や社会参画
を視野に入れながらの議論などを通し，（以下略）
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　ここからは，次のことがわかる。
○　社会科における「構想」は，今次重視されてい
る「深い学び」の一環であり，「社会に見られる
課題の解決に向け」て「課題を追究したり解決し
たりする活動」を前提に行われるものである。
○　「構想」は「考察」と対をなす思考の一環であり，
社会科学習の関係においては「選択・判断」とほ
ぼ同等の意味を持つものである。
　この「選択・判断」に共通する意味を持つ語とし
て，大方においては「意思決定」が想起されること
だろう。そのことは，平成 27 年 8 月に中央教育審
議会の経過報告として出された「論点整理」からも
わかる。その 11 ページには，「判断」に関する説明
として，「必要な情報を選択し，解決の方向性や方
法を比較・選択し，結論を決定していくために必要
な判断や意思決定」（下線引用者）という記述がみ
られるのである。概して「構想」の意味は，選択・
判断ないし意思決定を踏まえて物事の望ましい姿を
描き示す営みとすることができそうである。
　⑵　「構想」の初出の場とそこでの意味合い
　次に，今回の改訂論議において構想という語が登
場した背景を見てみよう。その初出は，高等学校の
教育改革に関する審議の場であった。
　平成 26 年 6 月に出された中教審高等学校教育部
会「審議まとめ―高校教育の質の確保・向上に向け
て」の紙面上に，「構想」の語が登場した。この部
会では約 1 年半にわたって，高等学校教育を通じて
生徒が身に付けるべき資質・能力たる「コア」とは
何であるかが集中的に審議され，「社会・職業への
円滑な移行に必要な力・市民性」を中核とする概念
として，参考図を掲げてその成果が公表された。
　この「審議まとめ」の本文 16 ページに，「コア」
を構成する資質・能力を具体化した内容の一つとし
て，「新たな価値観や考え方を創り出す力やものづ
くり力などを含めた『創造力』」という記述がみら
れる。構想の語は，この創造力の対句として付加さ
れる形で，本文内容を整理した参考図中の「思考力，
判断力，表現力等」の要素として登場したのである。
すなわち，次の三者が並列で参考図中に示された。
・批判的，合理的に考える力
・「創造力，構想力」
・説明する力，議論する力
　構想力には，創造力に通じるクリエイティブに描
き示すというような意味合いのあることがわかる。
　こうした経緯をふまえ，今次の小中学校学習指導
要領の改訂に際して，「思考力，判断力，表現力」
の具体的な中身が検討された際，「判断力」に関わ
る要素の一つとして，高校教育のコアの一つとされ
ていた「構想する力」が取り入れられたのである。
　⑶　各教科・分野における「構想」の意味
　続いて，新学習指導要領の各教科・分野でどのよ
うな構想の学習が念頭されているのかを見て，社会
科や歴史的分野におけるその意味付けをさらに明ら
かにしていこう。
　新学習指導要領の各教科等における「構想」の語
の記載回数を見ると，小学校の教科全体で計 8 回，
中学校では計 48 回になる。各教科・分野における
記述の登場回数とその主な意味付けを一覧で整理す
れば，次の表のようになる。
表１　新学習指導要領各教科等における「構想」
教科等 数 主な意味付け
???算 数 1 数学的活動において自ら問題を見出し解決するための構想
図 画 工 作 7 主に表現の活動で求められる豊かで創造的な発想や構想
?
??
?
??
?
地理的分野 3 地域にみられる地理的な課題の解決に向けた考察，構想
歴史的分野 2
歴史と自分とのつながり，現在
と未来の日本や世界の在り方に
ついての考察，構想
公民的分野 7
国や地方公共団体が果たす役割，
民主政治の推進と公正な世論の
形成や選挙など国民の政治参加
との関連，よりよい社会を築く
ために解決すべき課題について
考察，構想
数 学 1 数学的活動において自ら問題を見出し解決するための構想
美 術 25
主に表現の活動で求められる豊
かで創造的な発想や構想，表現
の構想
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　ここからは，次のいくつかのことがわかる。
○　小学校の社会科では，新学習指導要領中に構想
の語は一つも現れない。推察するに，構想が本来
は高等学校で想定されていた，現実の社会・世界
に関する展望など，比較的高度で創造的な力が求
められることと関係しているのかも知れない。
○　算数・数学，図工・美術，技術・家庭などにお
いては，その教科の特性である作業や活動を進め
る上での問題を解決する営みとして，構想が想定
されている。そして，教科の通常の作業や活動と
関連して，年間に複数回の構想の学習が設けられ
ている。
○　中学校社会科の各分野では，現時・現実の，あ
るいは身近な社会に見られる課題の解決に向けて
自分自身の創造的な展望や提案を示すことが，構
想の学習として想定されている。むしろ，そうし
た現下の社会状況に関わる学習が可能な内容に限
定して，構想が記述されたと考えられるのである。
そのため，地理的分野では各地域の地誌ではなく
身近な地域の課題の解決に向けて，歴史的分野で
は過去の各時代でなく現在と未来の日本や世界の
在り方についてと，それぞれ構想の学習が 1 箇所
だけに限って記述されることになったのである。
これに対して，現時・現実の社会を扱うことの多
い公民的分野では，財政，選挙，持続可能な社会
の関係と，計 3 箇所で 7 回，構想の学習が記述さ
れている。
４　広義に捉えるべき構想の学習
　⑴　一度だけの学習では育たない構想する力
　さて，初めにあげた検討すべき課題に立ち返ろう。
中学校歴史的分野において，構想する学習はただ一
度の学習体験でよいのかどうか，そして過去の事蹟
を対象にした構想の学習は行い得ないのかどうかで
ある。
　上に見たように，小中学校の各教科では，複数回
の学習体験を重ねることで構想する力を育てようと
している。構想する力は，本来そうした過程を経て
こそ育ち身に付いていくものにちがいない。社会科
における構想は，社会に見られる課題の解決に向け
て，自らの創造的な選択・判断，意思決定を示す営
みだと考えられた。こうした力は，やはり一度の学
習体験だけで育つものではない。
　新学習指導要領社会科の地理的分野，歴史的分野
で構想がただ一箇所にだけ記されているのは，上述
のように現下の社会的課題場面に限って記述された
ためだと考えられる。一方で周知のように，学習指
導要領が示す内容は学習指導の「基準」であって，
地域や学校，生徒の実状に応じて，その記述内容を
超えて指導を行うことができる。歴史的分野の場合
であれば，過去の事蹟に題材を取り，当時の人々が
直面した課題やそこでの選択・判断と向き合いなが
ら，自らの構想する力を磨いていくような学習が行
い得るし，むしろそうした学習体験を積み重ねてい
くことが求められるのである。
　⑵　現在とのつながりを意識した切実感ある学習
　構想や意思決定に関わる学習は，実は歴史的分野
でもこれまで様々な形で行われてきた。決して，歴
史で扱う内容が過去の“確定した”事実だから構想
の学習は通用しないという話ではないのである。前
述したように，歴史とは過去の各時期を生きた人々
による問題解決や未来構想の所産である。言い方を
換えれば，学習指導要領が示す「社会に見られる課
題」の「社会」を，現時・現実すなわち現在と今後
の社会だけに限定する理由は見つからないのであ
る。
教科等 数 主な意味付け
?
?
?
?
?
技 術 分 野 7
問題を見いだして課題を設定し，
材料の選択や成形の方法，生物
の育成環境の調節方法，電気回
路または力学的な機構等，メ
ディアの効果的な利用方法等，
計測・制御システムなどの構想
家 庭 分 野 3
住空間などについて，家庭や地
域における生活や社会の中から
問題を見いだして，その解決策
を構想
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　その際，考えなければならないことがある。その
時代における問題状況を，中学生たちがどれほど切
実感をもって受け止められるかという点である。中
学生の多くは，過去における社会的な課題を未確定
要素を含んだもの，さらには自分自身につながるも
のとしては認識しにくい。構想に関わる授業が当面
しがちなこうした点については，例えば次のような
対処が求められよう。
○　その時期の社会の状況や社会的な課題について
詳細で具体的な情報を提供し，生徒がその課題解
決を手掛けようとするのに十分な認識と意識を持
つようにすること。
○　その時点における選択・判断，意思決定が，現
在の自分たちの所属集団や日常生活に少なからぬ
影響を与えた可能性を実感させ，自分自身につな
がる課題としてそれに取り組もうとする姿勢を引
き出すこと。おそらく時代的には，近代以降の内
容が重視されることになろう。
　本稿ではこれらの点，特に後者に留意した実践事
例を，このあと示していきたいと思う。
　歴史的分野において，構想の学習の実施を最終項
目の一度だけに限定するべきではないだろう。むし
ろ，近代以降をはじめとする各時代の学習の中で，
その時期の社会的な課題を対象にして構想に取り組
む学習を，意図的・計画的に実施する必要がある。
新学習指導要領に構想の語が記されたのは，構想す
る力を育てるためにこそだと考えるべきである。
５　「構想」の学習の諸類型
　⑴　意思決定に関わる歴史学習の類型
　ここでは，溝口和宏による各種実践事例の類型化
を参考に，これまで内外の歴史授業において，意思
決定に関わるどのような学習指導が実践されてきた
かを概観・整理し，それをふまえて今後日本の中学
校でどのような実践が求められるのかを考えていき
たい。
　溝口は，歴史教育において意思決定力を育成しよ
うとする学習指導を，その育成原理において大きく
次の三通りに類型化し，アメリカにおける典型的な
実践論とあわせて紹介している1）。
①　追体験に基づく意思決定
　　歴史的事件は特定の仕方で行動する何者かに
よってなされた決定の所産である，という考え方
に根差し，歴史上の人物のもつ価値観が実現され
て行く過程を追いながら，それを生徒が評価する
学習。歴史的事件や国家的政策に関わった歴史上
の人物（個人や集団）の意思決定過程を忠実に再
現し，これを人物の価値観の実現過程として生徒
に追体験させ，最終的にその人物の行為を評価さ
せることで意思決定力を育成しようとする方法で
ある。
　　例えば，ロシア革命におけるレーニンの，暴力
革命による一党独裁を目指す価値観とその実現の
ための行動について，生徒それぞれが評価と意思
決定とを求められる。
②　価値分析に基づく意思決定
　　①のような歴史上の人物のもつ価値観からは離
れて，その歴史的状況下で最も良い価値実現の方
法を探る学習。民主的価値相互の衝突によって生
じた事件は，一義的でなく倫理的な議論を通して
こそ解決に向かうという考えに根差している。
　　例えば，アメリカ史上の各時期に生じた問題に
ついて，「自由」「生命」「所有」「真実」など鍵と
なる民主的諸価値のどれを優先すべきかという観
点で考え，生徒が自分自身の意思決定を行う。
③　法制的認識枠に基づく意思決定
　　歴史的状況の中で，対立する価値の実現の優先
度を考える学習。相対立する社会的価値を次元的
に捉え，その歴史的状況下ではどちらの価値を優
先すべきかを考察した上で，その主張を支える事
実仮説を再検討するという方法をとる。
　　例えば，コミュニティ内の意見が対立してその
平和と秩序が乱されることになったとしても，教
育の機会均等を保証するために白人と黒人の人種
統合を進めるべきかどうか，などの意思決定が求
められる。
　さらに溝口は別の論考で，価値判断と意思決定の
関係を論じる前提として，日本国内の実践的理論を
取り上げて類型化している2）。本稿での整理の都合
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上，上記 3 例に続けて通し番号を付す。
④　小原友行による意思決定力を育む歴史授業論3）
　　様々な時代における政策をめぐってなされた歴
史的論争を取り上げ，当時の状況下で政策決定に
影響を及ぼすことのできた人物がとり得た望まし
い選択肢を検討し決断する学習。
⑤　児玉康弘による「批判的解釈学習」の理論 4）
　　政策決定に影響を及ぼす立場の人物だけでなく，
複数の人物による選択・判断や意思決定を取り上
げる学習。国家の安全保障や環境保護，社会保障
の財源確保などの政策主題に関して，特定の時・
所において生じた論争を取り上げ，多様な社会的
階層や立場の人物の提唱した選択肢や判断を考察
し評価する。
　⑵　中学生に適した人物を対象にした構想学習
　以上，計 5 例の意思決定に関わる指導理論を見た。
これらを，それぞれが持つ特徴によって，大きく三
通りに分類してみよう。
ⅰ　その時代に活動した人物のうち，ある特定の個
人や集団に注目し，人物の意思や行動を追体験し
て，その当否について意思決定をするもの。上記
したうちの①や④がこれに当たる。
ⅱ　歴史上の人物の動きを対象とする点はⅰと同じ
だが，特定の個人や集団でなく，その社会を形成
する多様な階層や立場の人々による選択や判断に
ついて意思決定をするもの。⑤がそうである。
ⅲ　人物の動きではなく社会的な価値基準を対象と
し，当面する社会的課題に対してどの価値を優先
させるかという観点から，自らの意思決定を表明
しようとするもの。②や③に当たる。
　このうちⅲの類型は，日本の中学校ではなかなか
行われにくい実践であろう。抽象概念である価値基
準そのものを対象とし，それどうしの比較・検討を
通じて望ましい社会の在り方を構想することは，多
くの中学生にはおそらく難度の高い活動になる。中
でも②の例のように，いずれも正当性を帯びた民主
的価値どうしを対比し評価するというのは，その歴
史の多くを民主主義国家の建設に向けて邁進してき
たアメリカ合衆国ならではの学習と言うべきではな
かろうか。
　またⅱの類型は，社会集団内の多くの立場や多様
な価値観が取り上げられて，現実の社会的な選択・
判断を実感するには優れた方法だと考えられるが，
それは児玉自身の経歴に照らしても，高校生を対象
とした場合に有効に機能するものだと推察される。
多重の要素を同時に扱って大人社会を構想すること
は，やはり中学生にとって高度な活動になる。
　こうしてみると，日本の中学生一般にとってより
ふさわしい学習は，ⅰの類型だと考えられてくる。
その社会的課題に深く関わりをもった人物を対象と
し，その意志や行動を追体験的に認知し分析するこ
とを通して，社会の在り方を構想するものである。
　思えば，小学校では人物や文化財を主たる対象と
した歴史学習が進められている。人物や文化財の持
つ具体性が，その年齢段階の子供の学習にふさわし
いからである。これとの年齢差も少ない中学生には，
その時代の喫緊の論争的課題を軸に，人物による選
択・判断や実際の行動の評価を通してあるべき社会
を構想する，あるいは自分ならばどのようにしたか
などを創造的に発案して意思表明するという学習が，
より適しているのだと考えられる。
　最後に，以上の検討に基づく実践事例を示そう。
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６　構想の学習の実践事例
1 　本時の主題
　　「経済発展か環境保全か―足尾銅山鉱毒事件をめぐる社会構想―」
2 　本時の目標
　　明治時代の足尾銅山鉱毒事件をめぐって，国家の経済発展と地域の環境保全のどちらを優先すべきかと
いう課題について選択・判断し，その根拠を示しながら自分自身の社会構想を表明する。
3 　教材観
　　新学習指導要領中学校歴史的分野において，「歴史と私たちとのつながり，現在と未来の日本や世界の
在り方について」考察，構想し表現する学習が求められている。現在と未来の社会や世界の在り方を構想
するには，それ以前の学習において，社会的課題に基づいて構想を行う学習体験が何度か必要になろう。
構想する力を育成するための訓練の場を，意図的に設けるのである。
　　その際に大切なのは，その時代的状況での選択・判断，意思決定が，現在の自分たち自身の立場や利害
に関わってくるような歴史的状況に当面することである。そうしてこそ「歴史と私たちとのつながり」を
実感でき，当時の人々にとっての課題に切実に寄り添い現実感をもって構想の学習に取り組むことができ
る。さらに，新学習指導要領の「内容の取扱い」に「民族や宗教をめぐる対立や地球環境問題への対応な
どを取り扱い」とあるのを見れば，そうした内容を対象として扱うことが推奨されよう。
　　ここではその例として，足尾銅山鉱毒事件に関わる学習を取り上げる。なぜ当時の日本政府や有力企業
は，鉱毒被害の広がりを承知しながら銅生産を続行したのかを考察した上で，はたして国家全体の経済発
展と各地域の環境保全のどちらを優先しようとするかを，当時から見た“未来社会”を構想しながら生徒
自身が意思決定し提案する授業である。結論はどちらであってもよく，いわゆる正解はない。根拠と立論
の確かさやその互いの整合性が問題となる。むしろ，それを社会構想の学びとしてメタ認知化させること
などがで大切である。こうした学びの積み重ねが，生徒それぞれの未来社会に向けた構想力を養い，歴史
的分野最終項目の構想の学習を豊かなものにしていくにちがいない。
4 　本時の展開
指導者の発問や指示 学習者の活動 指導上の留意点
導入
 
5?
絵）天皇直訴に及ぶ田中正造
○誰が何をしようとしているか。
○大罪に当たる天皇直訴で何を主張
しようとしたのだろうか。
○田中正造という人物を認知する。
○事件の背後事情の深さを予感し，
その究明に向けた意欲を高める。
○生徒になじみの薄い人物なので，
周辺諸事情が伝わりやすいように
示す。
展開１
　
15?
○足尾銅山鉱毒事件の実状と，それ
をめぐる田中正造の考えや活動を
具体的に伝える。
○天皇直訴後も鉱毒を薄めただけで，
銅生産は続行された。
○栃木県の足尾銅山周辺に深刻な鉱
毒被害が広がり，同県代議士の田
中正造がその救済を国に訴え続け
たことをつかむ。
○田中正造の努力が実を結ばない，
鉱毒被害軽視の実状を知る。
○田中正造の訴えや行動の正当性が
共有されるような方向で，諸事実
を示していく。
○推移の意外性から，その理由に関
心をもたせる。
【学習課題 1】環境保全に関わる重要な訴えなのに，なぜ日本政府はこれを軽視したのか。
【予想される生徒の反応】
・政府は，大企業や金持ちの見方をすることが多いから。
・銅を生産することは，国にとって有益で重要なことだったから。
・鉱毒被害は，ごく一部の地域住民だけの問題だったのではないか。
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指導者の発問や指示 学習者の活動 指導上の留意点
○日本の工業化推進の時期であるこ
とと銅生産の重要性との関係に気
付かせていく。
○当時の日本は“産業革命”の只中
にあり，主要な輸出品である銅の
生産を止めることはできないと考
えられたことを理解する。
○生徒が協力して教科書ほかの資料
を調べ，自発的に当時の事情に気
付くように図る。
展開２
　
25?
まとめ
 
5?
○友人の考えを聞いて気付いたこと
や自分の考えの変わった点を含め
て，議論を終えての自分自身の考
えを文章で記述しよう。
○友人の意見も参考にして，今の自
分の考えを文章で記述する。
○指名に応じて数名が，記述した文
章の趣旨をクラス全体に向けて発
表する。
○どちらの結論を選んでも，根拠が
確かであればよいという規準を明
示・堅持するように努める。
5　本時の評価規準
　　明治時代の足尾銅山鉱毒事件をめぐって，当時の国民の立場で産業発展と環境保全のいずれを優先しよ
うとするかについて，根拠を示しながら自分自身の考えを表現している。
【註】
 1）溝口和宏「歴史教育における意思決定力の育成原理」中
国四国教育学会『教育学研究紀要』第 2 部第 36 巻，1991
年。
 2）溝口和広「開かれた価値観形成をめざす歴史教育の論理
と方法―価値的知識の成長を図る四象限モデルの検討を通
して―」全国社会科教育学会『社會科研究』第 77 号，
2012 年。
 3）小原友行「意思決定力を育成する歴史授業構成―『人物
学習』改善の視点を中心に―」『史学研究』177 号，1987 年。
 4）児玉康弘『中等歴史教育内容開発研究』風間書房，2005
年。
【学習課題２】国家の経済発展と地域の環境保全，どちらを重視し優先すべきだと考えるか。
　　　　　　　当時の国民の一人になったつもりで，自分自身の判断とその根拠を示そう。　
【予想される生徒の反応】
・一部であったとしても環境の破壊は良くないことなので，銅生産は止めるべきだ。
・銅の輸出は日本の発展にとって重要なので，一部に被害は出ても銅生産を続けるべきだ。
・周辺住民の仕事や生活が成り立つ程度に，銅生産を縮小して続けてはどうだろうか。
・被害に見合った補償をしたり，適切な地域への移住を促したりできないだろうか。
・日本最初の公害だという。後の時代の公害は厳しく規制されていく。この時から公害を拡大させては
いけないはずだ。今の日本の優れた環境や環境保全意識の礎だと考えたい。
・この時に銅生産を止めてしまえば日本の産業は発展できず，今の私たちの豊かな日常生活や日本の
優れた工業技術は実現していなかったかも知れない。当時の銅生産重視はもっともだ。
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